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I. Problématique  
Au commencement de toute action pédagogique se trouve un curriculum. Il s’agit du 
document décrivant et organisant les objets à enseigner dans une institution éducative donnée. 
Succédant au Plan d’Etudes Vaudois (PEV), le Plan d’Etudes Romand (PER) est, depuis la 
rentrée 2011, le nouveau cadre de référence des enseignants romands. Il indique les contenus 
d’apprentissage et les objectifs généraux pour chaque discipline durant toute la scolarité 
obligatoire. Outre la prescription des contenus à enseigner, le PER suggère certaines 
démarches méthodologiques destinées à guider les enseignants. C’est ainsi qu’il présente une 
configuration qui incite à dépasser le cloisonnement entre les disciplines et à l’intérieur de 
celles-ci, proposant maintes fois des liens possibles entre les domaines disciplinaires ou entre 
leurs composantes.  
Inclus dans le domaine des Langues, le français est structuré autour de quatre grandes 
finalités : 
- Apprendre à communiquer et communiquer ; 
- Maîtriser le fonctionnement de la langue / réfléchir sur la langue ; 
- Construire des références culturelles ; 
- Développer des attitudes positives face aux langues et à leur apprentissage. 
De ces finalités découlent les axes thématiques suivants: compréhension de l’écrit, 
production de l’écrit, compréhension de l’oral, production de l’oral, accès à la littérature, 
fonctionnement de la langue, approches interlinguistiques, écriture et instruments de la 
communication. Cette organisation ne relève pas uniquement de la juxtaposition, dans la 
mesure où le PER rend possible des croisements entre ces différents champs. Ainsi, s’agissant 
de la finalité « maîtriser le fonctionnement de la langue / réfléchir sur la langue », il y est 
précisé qu’elle permet aux élèves du cycle 3 «d’approfondir et de compléter les notions de 
syntaxe et d’orthographe acquises précédemment, en développant ses procédures d’analyse et 
en abordant des règles de fonctionnement, essentiellement pour l’écrit […]. L’étude du 
fonctionnement des textes, relevant des différents regroupements de genres, prend une place 
de plus en plus importante au service de la production et de la compréhension progressives de 
textes de plus en plus riches. Le transfert des connaissances développées dans des activités 
d’écriture permet à l’élève, avec l’aide d’ouvrages de référence, de gérer son texte en veillant 
à soigner l’orthographe, la grammaire et la structure textuelle» (PER, p.18). On le voit, 
l’appropriation des savoirs ayant trait au fonctionnement de la langue s’oriente vers d’autres 
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finalités : la production et la compréhension des textes. En plaçant ainsi le texte au coeur des 
apprentissages, le PER s’inscrit dans la droite ligne du programme de rénovation de 
l’enseignement du français initié en Suisse romande dans les années 1980. Cette rénovation 
qui tenait compte des avancées de la recherche en matière de psychopédagogie et de 
linguistique, a privilégié l’expression au travers des activités de réception et de production 
orale et écrite. Elle rompait avec l’ancienne dichotomie entre langue et textes et s’attachait à 
la maîtrise de la capacité à lire et écrire par le biais des activités de réflexion sur la langue.  
La volonté d’établir des liens entre des sous-domaines de la discipline a des 
implications sur les objets à enseigner, sur le matériel et sur le dispositif didactiques. 
Cependant, la responsabilité de créer des outils nécessaires à l’articulation entre activités de 
structuration d’un côté et activités d’expression de l’autre a longtemps incombé aux 
enseignants romands (Bétrix & Panchout-Dubois, 2010, p.39). Cela ne s’est pas fait sans 
appréhension chez ceux pour lesquels cette démarche n’était pas familière ; et pour cause, une 
telle organisation occasionne, pour reprendre les mots de Jean-François Halté, un 
« bouleversement de la matrice », une « reconfiguration de la matière » (2002, p.25). D’où la 
précellence dans les pratiques du modèle d’enseignement traditionnel du français, un modèle 
qui envisageait séparément et successivement l’acquisition des savoirs issus des sous-
domaines du français. Une des raisons de cette persistance étant l’absence de moyens 
d’enseignement adéquats (De Pietro, 2009, p.18).  
Soucieuse de concrétiser « en termes de contenus et de démarches, les objectifs figurant 
dans le plan d’études » (Merkelbach, 2009, p.6), la CIIP (Conférence Intercantonale de 
l’Instruction Publique de la Suisse Romande et du Tessin), a doté les écoles romandes 
de moyens d’enseignement censés accompagner la mise en œuvre du PER. C’est dans cette 
optique que fut introduite, pour le cycle 3, la collection L’Atelier du langage. Editée en 
France, cette collection a été remaniée sous l’égide d’enseignants et de formateurs romands 
pour correspondre à la terminologie locale et satisfaire aux exigences du PER.  
« Manuel d’outils de langue », L’Atelier du langage laisse d’abord voir une organisation 
reproduisant uniquement la juxtaposition des activités de grammaire, de vocabulaire, 
d’orthographe, de conjugaison. Pourtant, la ligne pédagogique de ce manuel poursuit le but 
d’établir des liens réguliers entre les savoirs sur la langue et les activités de compréhension et 
d’écriture de texte. En effet, les activités préparatoires placées en début de leçon, prennent le 
texte comme vecteur principal des apprentissages. Viennent ensuite un exposé de la notion 
abordée, puis des activités décrochées visant l’entraînement et l’appropriation de cette notion. 
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Chacun des chapitres débouche sur des ateliers de lecture / écriture1. Ces ateliers proposent, à 
en croire les auteurs de la collection, un texte / une image en rapport avec les genres de textes, 
un questionnaire de lecture qui réinvestit la leçon pour construire le sens, un sujet d’écriture 
en relation avec le texte support et la leçon (Avoledo & al, 2005, p. 5). Ils ne constituent donc 
pas une partie dérisoire pour les concepteurs du manuel dans la mesure où ils visent 
l’exploitation des acquis grammaticaux en vue des apprentissages en compréhension et en 
production écrite. Les termes  « outil » (de la langue) et « atelier » employés pour définir la 
trame de ce manuel suggèrent d’ailleurs une utilisation de la langue pour améliorer la lecture 
et l’écriture. Certes les ateliers visent à étudier la langue pour elle-même, mais, afin de ne pas 
perdre de vue les autres domaines de la discipline, ils ont aussi pour but d’intégrer cette étude 
dans des activités de compréhension et de production de textes.  
Pour de nombreux enseignants, le manuel demeure le point de départ dans la 
préparation de la leçon en classe de français. L’intégration dans la pratique des nouvelles 
orientations définies par le plan d’études accroît le poids de cet outil dans le dispositif 
d’enseignement. Il faut toutefois relever que les moyens d’enseignement ne répondent pas de 
la même manière aux objectifs définis par les programmes. D’où la nécessité d’examiner leur 
conformité avec le curriculum prescrit et de rendre intelligibles les contenus du dispositif 
didactique d’un manuel.  
Le travail entrepris ici ne porte pas sur une analyse stricto sensu de l’ensemble du 
manuel. Il s’intéresse précisément aux activités de L’Atelier du langage 9ème dédiées à la 
lecture et à l’écriture. Consciente non seulement de la complexité des savoirs à acquérir pour 
la compréhension comme pour la production des textes, mais aussi de la rareté des moyens 
d’enseignement dévolus à l’appropriation de ces compétences, nous voulons faire ressortir le 
rôle de ces ateliers en interrogeant leurs objectifs et leurs contenus. Dans le PER, nous le 
verrons, les compétences à lire et à écrire doivent faire l’objet d’un enseignement structuré. 
Nous cherchons à rendre compte de la manière dont les objectifs du PER en matière de 
compréhension et de production de l’écrit se déploient dans ces activités consacrées à la 
lecture et l’écriture. Pour ce faire, nous commencerons par mettre en évidence les notions 
théoriques qui permettront de mieux cerner la teneur du problème que nous soulevons. Les 
questions de recherche que nous formulerons par la suite découleront de cette partie. Ensuite, 
nous présenterons les choix méthodologiques retenus pour mener notre analyse, ainsi que les 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Exception faite pour les chapitres relatifs à l’orthographe grammaticale et à la conjugaison ; ce sont 
des dictées préparées qui concluent ces chapitres. 
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données nécessaires à celle-ci.  Dans la partie suivante, il nous sera donc possible de rendre 
compte des correspondances ou des écarts entre les prescriptions du référentiel d’études et la 
réalisation qui en est faite dans les ateliers de lecture/écriture dans le manuel. Nous 
conclurons ce travail en essayant de comprendre les décalages éventuels que nous aurons 
relevés. 
II. Cadre théorique  
Afin de démontrer la pertinence de notre sujet, il convient de faire ressortir les 
approches théoriques sur lesquelles il s’appuie. Ainsi, nous aborderons d’abord et d’une 
manière générale le rôle dévolu au manuel scolaire,  avant de nous attarder sur la place 
accordée à l’apprentissage et à l’enseignement de la production et de compréhension écrite 
dans les manuels de français. Enfin, nous traiterons de la notion de décloisonnement suggérée 
par le PER et illustrée dans L’Atelier du Langage 9ème grâce aux ateliers de lecture et 
d’écriture. 
II.1. La vocation du manuel scolaire 
Le manuel scolaire a donné lieu à une abondante littérature dont nous n’allons pas 
restituer toute la thématique. Nous nous bornons à rappeler assez succinctement quelques-uns 
des rôles fondamentaux réservés à cet outil. Il est le dépositaire du contenu de l’enseignement 
dispensé par l’école, il précise une démarche d’enseignement et facilite l’appropriation par les 
élèves des savoirs ou des savoir-faire. 
Un manuel scolaire est un livre, mais pas au sens familier que revêt ce terme ; pour Rey, 
ce livre a pour vocation de présenter « ce qui est à apprendre selon un certain ordonnancement 
» (2001, p.25). Derrière l’expression « ordonnancement », Rey distingue les savoirs et les 
compétences à acquérir par l’élève, « les activités suggérées » aux élèves. C’est sous la forme 
d’exercices de découverte et de raisonnement, de récits, de définitions, de règles que le savoir 
est clarifié dans les manuels scolaires. Mais la norme à atteindre pour les savoirs des élèves 
est d’abord fixée par les institutions. Et si l’on en croit Mathis, la valeur d’un manuel réside 
dans sa possibilité à actualiser les prescriptions officielles. Voici ce qu’elle écrit : 
Les programmes et instructions sont censés exprimer à la fois l’identité permanente de la 
discipline et son adaptation au contexte de la société et aux conditions d’enseignement 
actuelles. Les manuels doivent en refléter l’esprit autant que le contenu. (Mathis, 1999, p.96) 
Ouvrage destiné à la fois à l’apprenant et à l’enseignant, le manuel doit respecter les 
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idées principales qui donnent corps à une discipline. Il sert à la programmation et à la 
progression des enseignements, il favorise le déroulement des apprentissages et permet à la 
classe d’atteindre les objectifs correspondant à son niveau. C’est un repère crédible pour 
l’enseignant, il « fait foi, avec la même infaillibilité que celle qu’on prête aux dictionnaires » 
(Plane, 1999, p.72). Et pour cause, nous explique Rey,  « le savoir présenté dans le manuel a 
fait l’objet d’un traitement didactique : il a été sélectionné (…) en fonction des finalités et des 
objectifs que la société assigne à l’école pour les enfants d’un âge donné » (2001, p. 29). 
Chaque discipline comporte des moyens qui permettent aux élèves de fixer les contenus à 
apprendre. Les manuels servent d’intermédiaires entre les modifications de programme et les 
pratiques enseignantes. Dans son analyse sur l’évolution du manuel scolaire, Choppin relève 
justement dans le contenu des manuels des changements notoires en faveur du « primat de la 
pédagogie » ; « il s’agit désormais, précise-t-il, non plus seulement d’apprendre des contenus, 
mais d’apprendre à apprendre, c’est-à-dire de s’approprier des méthodes et d’acquérir des 
compétences transférables à d’autres domaines  » (Choppin, 1999, p.27). Parce qu’il relie un 
savoir acquis à un autre à acquérir et qu’il présente les habiletés à construire selon un 
enchaînement prémédité, un manuel scolaire dévoile forcément une certaine conception de 
l’enseignement et de l’apprentissage. 
 L’adhésion aux évolutions didactiques est une chose qui implique la personne de 
l’enseignant. La mise en pratique concrète de ces évolutions dans la classe dépend outre de 
ses convictions idéologiques et intellectuelles, des moyens matériels censés les accompagner. 
L’opérationnalisation des changements qui interviennent au sein d’une discipline supposent 
des définitions claires sur les savoirs en jeu. Le manuel présente des connaissances 
notionnelles circonscrites et stables, des démarches intellectuelles qui en favorisent 
l’appropriation par les élèves. Dans cette perspective, on peut considérer que le manuel est un 
objet clé dans le dispositif d’enseignement. C’est ce qu’observe Mathis lorsqu’elle précise le 
rôle du manuel scolaire pour l’enseignant de français ; ce dernier, souligne-t-elle, doit pouvoir 
y trouver « des apports méthodologiques limpides résultant de la difficile transposition 
didactique de savoirs linguistiques complexes et divers » (1999, p.100). L’enseignant met sur 
pied des actions de manière à structurer et à faciliter l’apprentissage chez les élèves. On ne 
peut donc imaginer introduire des moyens nouveaux sans tenir compte des apprenants à qui 
ils sont destinés et des enseignants qui les utilisent. En mettant en avant une situation 
d’enseignement/apprentissage plutôt qu’une autre, le manuel scolaire ne se cantonne plus à la 
simple transmission des savoirs, il guide le maître dans l’enseignement d’un objet spécifique 
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et il définit quelles démarches l’élève doit amorcer pour la construction de nouveaux savoirs. 
Ils ont une portée réelle dans la pratique quotidienne de la classe.  
II.2. La compréhension et la production de l’écrit dans les manuels 
Nous l’avons vu, les manuels scolaires sont des documents d’accompagnement qui 
permettent de prolonger en classe la réflexion didactique. Ils portent l’empreinte des 
différents courants pédagogiques qui ont traversé les disciplines. En français, les manuels ont 
longtemps reproduit la répartition de la langue en sous-branches - orthographe, conjugaison, 
grammaire, vocabulaire – alors considérées comme les seules de la discipline dans lesquelles 
des apprentissages peuvent être conçus. La production et la compréhension de l’écrit n’étant 
alors pas perçues comme des objets didactiques, c’est-à-dire des objets dont l’appropriation 
implique un cheminement structuré. L’acquisition des connaissances dans ces branches était 
censée résulter, de façon incertaine, de l’exploitation des connaissances dans les autres 
domaines du français (Reuter, 2002, p. 15). Pour ce qui est de la lecture par exemple, les 
activités dans les livres de français s’en tenaient à des questions littérales qui ne permettaient 
pas de développer dans leur complexité les compétences en lecture. Il n’en allait pas 
autrement des activités d’écriture ; elles se résumaient à une consigne sommaire de rédaction 
sur un sujet convenu. Cette représentation simplifiée de l’écriture et de la lecture dans les 
manuels s’explique surtout par le fait que leur enseignement ou leur apprentissage n’était pas 
formalisé.  
La maîtrise de la lecture et de l’écriture étant considérée comme un facteur clé pour la 
réussite de la scolarité, des travaux se sont orientés sur leur mode d’appropriation et sur les 
dispositifs susceptibles de rendre ces objets accessibles aux élèves, ce depuis les années 1980. 
Dès lors, il fut reconnu que les aptitudes d’un élève à lire ou à écrire n’étaient pas des 
habiletés dont il serait naturellement doté. Pour l’écriture comme pour la lecture, de 
nombreux paramètres ont été pris en compte menant à une définition relativement précise des 
contenus et des démarches propres au développement des compétences dans ces domaines.  
Désormais, la lecture est envisagée comme un « processus complexe d’analyse de 
l’information écrite » (Jamet, 1998, p. 21) et la compréhension perçue comme un élément 
constitutif de cet apprentissage. Giasson (2004) abonde dans ce sens puisqu’elle définit la 
lecture comme étant la mise en jeu de plusieurs habiletés: 
- les microprocessus qui permettent de comprendre l’information contenue dans une 
phrase ; 
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- les processus d’intégration dont le but est de rendre possible l’établissement de liens 
entre les phrases ; 
- les macroprocessus qui servent à la compréhension globale du texte ; 
- les processus d’élaboration qui visent à dépasser le texte ainsi que les attentes de 
l’auteur ; 
- les processus métacognitifs quant à eux guident la compréhension ; ils permettent au 
lecteur de s’adapter au texte et à la situation de lecture. (Giasson, 2004, pp. 19-20) 
Ce modèle s’inscrit dans une théorie générale sur la lecture comme processus 
interactionnel entre le lecteur, le texte et le contexte (Giasson, 1990, p. 7). Au cours de cette 
interaction, le lecteur construit le sens du texte en utilisant à la fois ses propres connaissances, 
ses intentions de lecture, la forme et le contenu du texte, les intentions de l’auteur. Le lecteur 
étant le principal agent de ses apprentissages, il doit accéder aux savoirs véhiculés par le texte 
de manière active. Pour y parvenir, il est capable de faire appel à diverses habiletés telles que 
la compréhension du sens des mots d’un texte, la sélection dans un texte des idées principales, 
l’utilisation des titres et des sous-titres d’un texte informatif pour anticiper le contenu, la 
révision et le questionnement d’un texte au fur et à mesure de la lecture, la synthèse d’un texte 
en cours de lecture etc. Ces travaux en didactique de la lecture ouvrent de fécondes 
perspectives en ce qui concerne le renouvellement des pratiques enseignantes. Pour les 
auteurs des manuels, la tâche est loin d’être aisée ; d’autant plus que, ces habiletés ne doivent 
être enseignées ni de manière successive ni de manière hiérarchisée:  
Même si la lecture peut être analysée sur le plan des habiletés, la pleine réalisation de 
chacune de ces habiletés prises séparément ne constitue pas en soi un acte de lecture. En fait, 
toute habileté est continuellement en interaction avec les autres habiletés dans le processus 
de lecture : elle exerce un effet sur les autres habiletés et elle est modifiée par ces dernières. 
(Giasson, 1990, p. 4) 
Pour ce qui est des textes à lire, la littérature de jeunesse longtemps considérée comme 
une catégorie mineure a été réhabilitée dans les manuels afin de susciter chez l’élève le plaisir 
de lire. L’enseignement du français va au-delà de la lecture des textes littéraires. Des formes 
variées de communication telles que la publicité, l’image, les recettes de cuisine ont fait leur 
entrée dans les manuels de français, offrant ainsi aux enseignants une diversité de supports 
ainsi que des choix didactiques plus vastes. 
En ce qui concerne le savoir-écrire, des travaux en linguistique et en psychologie 
cognitive se sont penchés sur le texte en tant que produit de l’écriture mais aussi sur le 
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processus présidant à l’élaboration dudit texte. La production de l’écrit est une compétence 
vaste et disparate ; son apprentissage ne se réduit ni à une imitation de modèles littéraires ni à 
une répétition d’exercices fragmentaires. D’après la psychologie cognitive, l’acte d’écrire 
implique, trois opérations mentales permanentes et interactives : la planification, la mise en 
texte et la révision. Il est intéressant de relever ici que ces étapes mettent l’accent sur ce que 
fait le « sujet » lorsqu’il écrit et sur les moyens qu’il utilise pour le faire. Cette façon de 
percevoir l’écriture a des incidences sur la conception de son enseignement et sur les 
dispositifs didactiques déployés dans les manuels. Ces derniers s’ingénient à mettre en place 
des démarches destinées à accompagner méthodiquement l’élève dans le développement de 
stratégies d’écriture efficaces. L’écriture étant avant tout un acte d’expression, de 
communication ou d’imagination,  il paraît également fondamental d’introduire dans son 
apprentissage des sujets qui intéressent les élèves et qui correspondent aux situations que ces 
derniers rencontrent ordinairement. Les démarches qui permettront de parvenir à l’acquisition 
de cette compétence supposent une « implication des élèves dans des tâches variées d’écriture 
et dans des types de textes aux fonctionnalités diversifiées » (Barré de Miniac, 1993, p. 37). 
Raconter, expliquer, divertir, informer, convaincre sont autant de buts susceptibles d’être 
assignés à un texte. Selon les types de textes et selon les tâches à réaliser, les exigences 
varient. A charge pour les concepteurs des manuels de français de construire des situations 
d’apprentissage au cours desquelles les élèves auront à produire « des textes authentiques tout 
en étant amenés à réaliser des acquisitions conceptuelles, procédurales et méthodologiques » 
(Plane, 1994, p. 241).  
Pour certains didacticiens, la lecture et l’écriture ne constituent finalement que deux 
aspects d’une même activité, celle de la compréhension de l’écrit (Lebrun & Préfontaine, 
1992, p. 14). Même si les savoirs dans ces domaines sont considérés comme cruciaux pour la 
sélection scolaire, il faut néanmoins préciser que la complexité de ces objets rend rares les 
moyens d’enseignement qui leur sont dévolues. Et lorsqu’un matériel existe, il offre, à en 
croire Dolz & Schneuwly (1999, p.117), des méthodes d’enseignement lacunaires : choix 
limité de textes pédagogiques, absence de démarche systématique de travail. Or, l’indigence 
de moyens appropriés compromet suffisamment l’enseignement de certains objets: « les 
disciplines qui ne disposent pas [de moyens d’enseignement] sont faiblement honorées et 
n’apparaissent qu’incidemment, dans le cadre d’activités peu réfléchies et peu contrôlées » 
(Dolz & Schneuwly, 1999, p.118). S’il est vrai qu’elle n’apporte pas de solutions à toutes les 
difficultés inhérentes à l’enseignement de la compréhension et de la production écrite, la mise 
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à disposition d’un matériel adéquat offre indéniablement au professeur un soutien concret. 
Pour les concepteurs des manuels de français, l’enjeu principal est d’organiser une situation 
didactique complexe en rendant opérationnel l’équilibre entre les différentes composantes de 
la discipline. Deux types de manuels ont ainsi fait leur apparition : ceux qui proposent 
d’aborder, dans le respect des programmes, une variété de textes en tablant sur le fait que 
cette diversité mette en évidence un maximum de faits de langue, et ceux dont les savoirs 
grammaticaux constituent des points de départ, des supports auxquels seront connectées des 
activités de lecture et d’écriture.  
II.3. De la structuration à la compréhension et la production de l’écrit : les 
enjeux du décloisonnement  
• Définition et but du décloisonnement 
Le terme « décloisonnement » n’est explicitement mentionné ni dans le PER ni dans 
L’Atelier du Langage 9ème. Mais au-delà de cette dénomination, il importe de s’attarder sur les 
intentions et les démarches qu’il recouvre. Ces intentions et ces démarches structurent 
l’enseignement /apprentissage du français tel qu’il apparaît dans le PER et elles sont traduites 
dans L’Atelier du Langage 9ème au moyen des ateliers de lecture et d’écriture.  
Traditionnellement séparé en sous-disciplines, grammaire, vocabulaire, conjugaison 
orthographe, lecture et écriture, l’enseignement du français a longtemps veillé à l’acquisition 
des connaissances dans chacun de ces domaines sans qu’aucune articulation ne soit établie 
entre eux. Ce modèle étanche a été jugé inopérant dans la mesure où, constate la CIIP, « ces 
sous-disciplines, analytiquement séparées par les linguistes, sont le plus souvent étroitement 
imbriquées dans les difficultés rencontrées par les élèves » (p.11). Vus séparément et 
successivement, certains savoirs peinent à être mobilisés par les élèves dans des situations 
autres que celles apprises. Le principe du décloisonnement part donc d’une volonté de 
renouveler la discipline en transposant les savoirs et les savoir-faire d’une composante à une 
autre, et en les conciliant. S’agissant des activités langagières, Daunay confirme la portée 
didactique d’une approche intégrée : « donner du sens aux activités d’objectivation de la 
langue […] ne peut que passer par un lien étroit entre l’étude de cette langue et l’étude des 
discours qui la réalisent » (2005, p. 145). Programmes et manuels scolaires se préoccupent de 
croiser ces deux entrées dans le but de rendre les savoirs grammaticaux opératoires. Ainsi, la 
finalité du PER « maîtriser le fonctionnement de la langue / réfléchir sur la langue » vise deux 
objectifs différents mais somme toute solidaires : l’un porte sur la connaissance et la maîtrise 
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par l’élève du système de la langue et l’autre sur l’habileté à produire et à comprendre des 
textes « de plus en plus riches ». Le statut de la langue comme outil au service de l’expression 
et de la compréhension est souligné. Il importe d’apprendre aux élèves à convoquer leurs 
savoirs sur la langue pour s’exprimer ou manifester leur compréhension de l’écrit. 
L’enseignement de la grammaire va donc au-delà de la mémorisation des règles et de leur 
application dans des exercices. Pour que ces règles soient opérantes, elles sont tenues d’être 
utilisées en situation d’écriture et de contribuer à la construction du sens dans les activités de 
lecture. La pratique de ces activités doit rendre l’élève apte à intégrer, dans une phrase ou 
dans un texte, les liens grammaticaux entre les groupes et à les organiser judicieusement.  
Pour Bernard Schneuwly,  l’apport cognitif des savoirs grammaticaux est indéniable :  
 La grammaire, comme d’autres disciplines, permet d’entrer dans un mode de pensée qui 
transforme les représentations antérieures et, partant, la chose pensée, c’est-à-dire le 
fonctionnement cognitif et langagier propre de l’apprenant. Cette nouvelle manière de se 
comporter par rapport à la langue est transposable aussi bien sur les pratiques langagières 
que sur l’analyse littéraire et la pratique littéraire. (Schneuwly, 2007, p. 18) 
La maîtrise de la langue aide à bénéficier des apprentissages en lecture et en écriture. 
Réciproquement, certaines tâches de lecture ou d’écriture peuvent être envisagées comme des 
moments d’apprentissage de la langue. Ainsi, les élèves pratiquant régulièrement l’écriture et 
la réécriture améliorent au fil du temps leurs compétences en matière d’énonciation, de 
ponctuation, d’usage des connecteurs… (Bucheton, 1995, pp. 141-148).  
Le décloisonnement est un concept qui s’applique à une réalité plus large que 
l’association grammaire / production et compréhension de l’écrit. Son but est de penser, d’une 
manière générale, la relation entre les sous-branches du français, de présenter aux élèves un 
système unifié et cohérent en leur montrant que ce qui est mobilisé dans un champ donné n’y 
est pas enfermé. Néanmoins, il importe dans cette pratique de ne pas occulter la nature des 
objets à enseigner. En effet, le décloisonnement requiert une intégration efficace des savoirs 
et des savoir-faire multiples ; une mise en relation qui ne doit pas se faire au détriment des 
savoirs et des procédures cognitives spécifiques à chaque volet.  
 
• L’entrée par le texte 
La grammaire, au sens large du terme, s’étend à des faits qui vont au-delà de la phrase 
pour s’appliquer au texte. Celui-ci peut donc servir de base pour aborder le lexique, 
 Lucie	  Essomba	   08/2013	   13/33	   	  
l’orthographe, la conjugaison ou la grammaire. Envisagé comme « une totalité close, 
descriptible, susceptible d’approche interne » (Halté, 1992, pp. 28-29), le texte devient le lieu 
d’articulation des différentes composantes de la discipline. Il est susceptible de donner son 
unité à l’ensemble des apprentissages en intégrant ce qui, dans un enseignement traditionnel, 
était séparé. D’après Bronckart, aborder le texte comme objet d’enseignement, c’est le 
considérer à la fois dans sa dimension globale, c’est-à-dire comme un ensemble d’« unités 
effectives de toute production langagière, organisée selon des procédés communs et 
conceptualisables », et dans sa dimension spécifique, soit en tant que « relevant d’un genre 
particulier, articulé à des conditions contextuelles et à des objectifs communicatifs 
déterminés » (Bronckart, 2008, p. 98). Parce qu’il mobilise des procédés particuliers, des 
enjeux spécifiques qui peuvent aider l’élève à construire des outils pour savoir lire ou écrire, 
le texte constitue un objet d’enseignement / apprentissage de l’écrit et de l’oral.  
« Tout texte est un exemplaire de genre » (Dolz, 2008, p. 181) ; en effet, chaque texte 
met en œuvre des procédés grammaticaux avec une organisation qui lui est particulière. La 
CIIP établit que l’apprentissage par les élèves de la production et de la compréhension de 
textes divers constitue une des finalités de la classe de français (2006, p. 9). Envisager le 
groupement de textes pour l’enseignement / apprentissage de la lecture ou de l’écriture, c’est 
aborder durant un cycle divers genres de textes censés faire apparaître à la fois leurs codes 
communs ainsi que les structures, les statuts voire les enjeux qui peuvent les singulariser. Ce 
rapprochement pertinent d’écritures est essentiel tant à la compréhension qu’à la production 
des textes ; en effet, pour les scripteurs et les lecteurs débutants, l’entrée par le genre de textes 
guide dans le choix des stratégies de lecture et d’écriture. 
L’étude d’une phrase ne peut à elle seule permettre d’établir des liens entre les groupes 
syntaxiques en vue de la construction du sens. Ceci dit, tous les faits grammaticaux ne 
peuvent pas être envisagés dans une logique textuelle ; certains s’y prêtent mieux que 
d’autres. Halté en fournit un exemple précis: 
Si la description du fonctionnement d’un dont ou d’un auquel peut être menée sans problème 
au plan phrastique, le domaine textuel n’apportant rien de pertinent dans cette description, 
par contre, le fonctionnement des anaphores, l’étude des emplois de certaines formes 
verbales- passé simple, composé, imparfait par exemple – n’a guère de pertinence que 
rapportée à la dimension textuelle : de tels faits, sont descriptibles pour une part en langue 
(morphologie), pour une autre en texte (emploi et propriétés). Enfin, certaines notions 
comme celle d’énonciation si décisive dans la problématique de l’écriture, constituent des 
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« domaines » où se regroupent différents faits (temps, adverbes, pronoms et adjectifs…) que 
la grammaire sépare et qu’il est intéressant au contraire de réunir dans la perspective 
textuelle. (1992, p. 112)  
La confrontation avec le texte offre à l’élève l’occasion d’une mise en pratique des 
connaissances orthographiques, grammaticales lexicales et des procédés stylistiques. Il peut 
ainsi travailler sur un ensemble de savoirs et de savoir-faire nécessaires à l’acquisition de 
compétences relatives à l’écrit. 
III. Question de recherche 
Nous cherchons à analyser la manière dont L’Atelier du Langage 9ème, par le biais de ses 
activités de lecture et d’écriture, concrétise les compétences de production et de 
compréhension de l’écrit détaillées dans le PER. Pour cela, nous avons formulé les questions 
de recherche suivantes :  
- Quels objectifs sont assignés à la compréhension et à la production de l’écrit dans le 
PER ?  
- Comment les activités de lecture et d'écriture de L'atelier du langage 9ème réalisent-
elles ces objectifs ?  
- Au regard de l’ensemble de ces activités pouvons-nous considérer que toutes les 
dimensions de la compréhension et de la production de l’écrit, telles que définies par 
le PER, sont prises en compte ? 
IV. Choix méthodologiques  
Notre étude s’attache à déterminer si les ateliers de lecture et d’écriture contenus dans 
L’Atelier du Langage 9ème peuvent constituer un apport en faveur de la mise en application des 
objectifs du PER en matière de compréhension et de production de l'écrit. D’emblée, se pose 
la question des procédures à déployer pour appréhender ce problème : quelles données 
observer et quel traitement réserver à ces données?  
L’analyse employée ici vise à identifier les convergences ou les distorsions entre les 
objectifs généraux du PER relatifs à la compréhension et à la production de l’écrit et les 
activités de L’Atelier du Langage 9ème. Pour les fins de cette étude, nous nous proposons de 
prendre pour base ces objectifs auxquels nous comparerons les tâches et les consignes 
définies pour les activités de lecture et d’écriture de L’Atelier du Langage 9ème. Commençons 
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par préciser le sens des termes « objectif général » et « tâche ». Un objectif général désigne 
« un énoncé d’intention pédagogique décrivant en terme de capacité de l’apprenant, l’un des 
résultats escomptés d’une séquence d’apprentissage » (Hameline, 1993, p. 98). L’objectif 
général est formulé par les concepteurs de formation et les enseignants ; il est matérialisé et 
rendu opérationnel dans les tâches. La tâche, quant à elle, est « constituée d’un ensemble de 
consignes qui définissent un but susceptible d’être atteint dans l’activité en classe, ainsi que 
les conditions concrètes d’atteinte de ce but et les actions à exécuter » (Dolz, Schneuwly, 
Thévénaz & Wirthner, 2002, p.11). Elle doit comporter des ressources permettant d’atteindre 
les objectifs fixés. Les consignes sont associées aux tâches ; qu’elles soient définies par 
l’enseignant ou par les concepteurs d’un manuel, les tâches et les consignes indiquent 
précisément de ce que les élèves doivent faire dans le but de construire ou de mobiliser un 
savoir ou un savoir-faire.  
Les objectifs du PER sont organisés en composantes, lesquelles constituent des 
indicateurs pertinents de ce que l’enseignant doit mettre en œuvre pour que l’élève acquière 
des compétences dans les domaines de la compréhension et de la production de l’écrit. Ces 
composantes permettent d’appréhender l’objet à enseigner ; nous vérifierons donc leur 
déploiement dans les tâches assignées aux activités de L’Atelier du Langage 9ème. Nous 
relèverons au passage les principes didactiques décelables dans le choix des composantes 
afférentes aux objectifs du PER, ceci dans le but de mettre en évidence les conceptions 
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V. Présentation des données  
Les composantes du PER explicitent les savoirs et les compétences auxquels les élèves 
doivent être formés en compréhension comme en production de l’écrit. Comme on peut le 
voir dans les tableaux I et II, le PER intègre une approche multidimensionnelle des 
apprentissages. Ainsi, les savoirs subordonnés à la compréhension et à la production de l’écrit 
appartiennent à différents niveaux de connaissance : linguistique, formel et culturel. 
Tableau I  
Composantes de l’objectif « compréhension de l’écrit » dans le PER cycle 3 
Compréhension de l’écrit : lire et analyser des textes de genres différents et en dégager 
les multiples sens  
 1. identifier et caractériser les différents 
genres de textes ; 
 
6. dégager le sens des mots et des phrases à 
partir du texte et du contexte ; 
 2. mettre en évidence de l’organisation du 
texte et la progression du récit et des idées ; 
 
7. se décentrer et adopter une posture 
réflexive et critique ; 
 3. utiliser des moyens de référence ; 
 
 
 4. mobiliser et développer des connaissances 
langagières (lexicales, grammaticales, 
phonologiques…) et extralangagières 
(connaissance du monde, références culturelles 
…) ; 
 
8. dégager le point de vue de l’auteur ; 
 5. confronter le contenu du texte à des 
références diverses ; 
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Tableau II  
Composantes de l’objectif « production de l’écrit » dans le PER cycle 3 
Production de l’écrit : écrire des textes de genres différents adaptés aux situations 
d’énonciation2 
1. organiser ses idées, personnaliser son 
message et préciser sa pensée ; 
 
5. enrichir le contenu du texte (idée, 
vocabulaire, grammaire, …) ; 
 2. analyser la situation d’énonciation et s’y 
adapter ; 
 
6. sélectionner les outils de référence ; 
 3. organiser son texte en fonction des lois du 
genre (organisateurs, mise en page, système 
temporel…) ; 
 
7. améliorer sa production (relecture, 
réécriture, réorganisation enrichissement, 
…) ; 
 4. respecter les règles de l’expression écrite 
(temporalité, orthographe, syntaxe, reprises…) 
et utiliser un vocabulaire adapté ; 
 
8. utiliser la dimension créative de la langue 











	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Nous avons délibérément exclu la composante intitulée « utiliser la prise de notes et les technologies 
à disposition » ; le manuel de langue n’étant pas approprié pour l’observation d’un tel objectif. 
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Le tableau III présente les intitulés des tâches sur lesquelles portent les vingt-six ateliers de 
lecture / écriture du manuel. 
Tableau III  
Tâches assignées aux ateliers de lecture/écriture dans L’Atelier du Langage 9ème  
1. identifier la situation d’énonciation imposée dans un sujet d’écriture 
2. écrire un conte à partir d’une image 
3. insérer un court dialogue dans un conte 
4. lire et imiter une fable de La Fontaine 
5. lire et structurer un récit 
6. lire et écrire une lettre à un proche 
7. lire un début de conte et inventer une suite 
8. écrire un dialogue à partir d’une BD 
9. inventer un récit à partir d’un mythe 
10. inventer des péripéties dans un récit 
11. écrire la fin d’un conte 
12. présenter un personnage à travers ses actions 
13. imaginer la fin d’un récit 
14. écrire un poème « à la manière de … » 
15. écrire un poème de célébration 
16. lire une lettre et y répondre 
17. écrire un poème à partir d’un nom 
18. lire et écrire un poème 
19. lire et écrire un conte sur la création du monde 
20. lire et enrichir un poème 
21. lire et décrire une image 
22. lire et transposer une image 
23. jouer avec la formation des mots 
24. écrire un texte pour expliquer l’origine d’un mot 
25. décrire un personnage de conte 
26. lire et enrichir la description d’un lieu 
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VI. Résultats  
Nous diviserons cette section en deux parties : la compréhension de l’écrit et la 
production de l’écrit. Pour chacune des parties, nous ferons d’abord voir les composantes du 
PER les plus représentées dans les ateliers, avant de nous attarder sur celles qui n‘y figurent 
nullement. Les intitulés renvoient à des tâches globales ; pour dégager ce que recouvrent 
concrètement les tâches de ces ateliers de lecture / écriture, nous avons également pris en 
compte les questionnaires de compréhension ainsi que les consignes des exercices à travers 
lesquels ils sont réalisés ; non seulement ils sont significatifs du niveau de compétence 
attendu, mais ils nous ont surtout permis de déterminer à quelle composante du PER les 
ateliers peuvent être rattachés.  
VI.1. La compréhension de l’écrit  
L’examen de l’ensemble des questions faisant suite aux textes à lire dans L’Atelier du 
langage 7ème nous a permis d’obtenir le graphique suivant : 
Graphique I  
 
Le graphique I résume nos premières observations : d’après leurs intitulés, 57,69% des 
ateliers du manuel sont consacrés à la composante 1 « identifier et caractériser les différents 
genres de texte ». De nombreuses activités semblent effectivement construites autour du 
conte, du récit, du mythe, de la fable, de la lettre et du poème. Nous analysons plus loin ce 
qu’elles recouvrent réellement.  
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En examinant les consignes de ces ateliers de lecture, nous constatons qu’elles 
obéissent à un modèle récurrent (énoncé de la tâche, présentation d’un texte court suivi d’un 
questionnaire de lecture) dont voici un exemple : 
 
Extrait 1 
Exemple* de consignes relatives à la compréhension de texte
 
*Tiré de L’Atelier du Langage 9ème, p. 46. 
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Aborder les textes par groupements de genres comme le recommande le PER, c’est lire 
ces textes dans leur variété et dans leur hétérogénéité. Le but étant de rendre possible la 
maîtrise par l’élève des dimensions essentielles et communes à un genre. L’extrait ci-dessus 
s’insère dans le chapitre relatif à la reprise du nom. Les questions de lecture - relevez les 
périphrases inventées par l’auteur pour désigner ses personnages ; relevez les pronoms qui 
reprennent le corbeau. A quelle classe de pronoms appartiennent-ils ? Quel élément du texte 
le pronom elle remplace-t-il ? - sont centrées sur cet aspect de la grammaire dont les 
incidences sur la qualité de la lecture du texte sont attestées. Travailler en lecture sur la 
cohésion nominale et pronominale, c’est entraîner l’élève à établir un rapport de sens entre les 
phrases, entre les paragraphes. Nous ne sommes pas surprise de voir que les questions ayant 
directement trait à la grammaire soient les plus valorisées dans l’ensemble des ateliers 
(73,08%) comme dans celui-ci précisément. Elles visent surtout à évaluer les connaissances 
acquises au cours de la leçon. Dans les démarches retenues par le manuel, la grammaire, le 
vocabulaire, l’orthographe et la conjugaison apparaissent comme des outils facilitant la 
lecture, la compréhension et l’expression; les ateliers offrant « une mise en jeu stimulante de 
la grammaire et du vocabulaire » (p. 5). Par ailleurs, le PER suggère que non seulement 
l’apprentissage de la lecture passe par la mobilisation de certaines connaissances de 
grammaire dans le sens large du terme, mais qu’inversement, la lecture peut s’avérer être une 
aide au développement de ces mêmes connaissances (PER, composante 4). Pour construire le 
sens d’un texte, il ne s’agit donc pas de réfléchir de façon isolée mais de faire, à travers des 
activités qui stimulent la réflexion, des liens entre le vocabulaire connu et les mots nouveaux, 
de convoquer des connaissances antérieures en vue de l’appropriation de connaissances 
nouvelles, d’utiliser des connaissances grammaticales afin d’identifier les substituts d’un 
nom.  
Rappelons que la tâche fixée par l’atelier cité en exemple est : « lire et imiter une fable 
de La Fontaine ». Pour le volet « lire », nous affirmons d’emblée que l’atelier n’est pas 
subordonné à la tâche énoncée. Rien ne permet véritablement à l’élève d’adopter un mode de 
lecture pertinent par rapport à la fable. Les questions de lecture censées guider la 
compréhension de ce genre portent sur les pronoms et les périphrases utilisés pour désigner 
des personnages ; s’ensuivent des interrogations furtives sur l’auteur et sur la morale de la 
fable, des interrogations qui ne sauraient suffire à rendre l’élève habile à entrer dans ce mode 
spécifique d’expression. Si on se réfère à la tâche définie, on constate que l’atelier manque de 
profondeur. Il s’en tient à un examen superficiel du texte alors qu’aucune question n’attire 
 Lucie	  Essomba	   08/2013	   22/33	   	  
l’attention de l’élève sur des traits caractéristiques des fables. Or, nous précisent Dufays & 
Vanhulle, une « bonne lecture dépend d’une bonne analyse de la situation, de la tâche de 
lecture souhaitée et des intentions assignables à la découverte d’un texte singulier ». (2002, p. 
20). L’enseignement explicite de la compréhension de l’écrit préconisé par Giasson suppose 
des explications significatives et approfondies ; il s’applique à « rendre transparent les 
processus cognitifs inclus dans la tâche de la lecture » (1990, p. 26). Si dans cet atelier la 
tâche de lecture est clairement spécifiée, rien dans le questionnaire de lecture ne permet 
réellement de découvrir le texte à étudier dans sa singularité. Le manuel ne rend pas explicites 
et disponibles les connaissances et les stratégies nécessaires à l’élève pour appréhender des 
genres de textes. Pourtant, en matière de textes narratifs, la compréhension par l’élève de la 
structure sous-jacente est cruciale pour une lecture efficiente de ce genre (Giasson, 1990, p. 
100). Entraîner l’élève à se poser des questions sur le genre de texte qu’il lit, c’est l’aider à 
construire le sens du texte et à devenir un lecteur actif. Il aurait été judicieux que ce 
questionnaire intègre des apprentissages dévolus à la fable; notamment la structure narrative 
du texte, sa visée, les traits des personnages… Si on ajoute à ces manquements le fait 
qu’aucun autre atelier du manuel ne soit consacré à la fable, ce qui limite la possibilité pour 
les élèves de réinvestir ou d’approfondir leurs apprentissages, on peut en conclure que les 
auteurs ont fait fi de la complexité liée à la lecture d’un genre de textes. S’il y a réussite, à 
l’issue de ce type d’activités, elle ne peut être que « locale » et « momentanée » (Bucheton, 
1997, p. 44). Les ateliers ne permettent guère de stabiliser les savoirs puisqu’ils ne tiennent 
pas compte de l’impératif de répétition inhérent au processus d’appropriation des 
connaissances par l’élève. 
Le choix des textes supports de L’Atelier du Langage 9ème montre une nette prévalence 
du conte. La première question de l’extrait II (L’Atelier du Langage 9ème, p. 63) invite l’élève 
à transposer le début du conte au passé simple et à comparer le nouveau texte avec sa version 
au présent ; dans la suivante, il est appelé à relever des informations sur le lieu, le moment de 
l’action, l’atmosphère qui se dégage du texte et sur les personnages présents. A aucun 
moment, l’élève n’est convié à analyser les spécificités du conte dans le but de comprendre 
comment il fonctionne. En réalité, la tâche nommée « lire un début de conte » n’est pas 
considérée ; l’objectif du PER, « identifier et caractériser les différents genres de textes », 
l’est encore moins. Dans leurs intitulés, les ateliers de lecture / écriture du manuel mettent en 
évidence un corpus de textes diversifié (cf. tableau III). Toutefois, leur contenu, et notamment 
leur questionnaire, ne fait pas référence à la typologie formelle des textes recensés. Pourtant, 
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les « questionnaires de lecture […] constituent […] un moyen parmi d’autres d’étayer 
l’apprentissage du savoir-lire » (Dumortier, 2001, p. 51). Dans de telles circonstances, le 




Exemple* de consignes relatives à la lecture d’un conte 
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*Tiré de L’Atelier du Langage 9ème, p. 63. 
Les composantes du PER pour la compréhension de l’écrit (tableau I) attestent d’une 
vision étendue de ce concept, une vision intégrant la conjonction entre les caractéristiques du 
texte, les acquis du lecteur et la particularité du contexte de lecture. Nous constatons que ces 
objectifs ne sont quasiment pas représentés dans les ateliers de lecture / écriture de L’Atelier 
du langage 9ème (graphique I). Ainsi, l’objectif – confronter le contenu du texte à des 
références diverses – en appelle clairement au modèle de compréhension dans lequel 
interfèrent le lecteur, le texte et le contexte ; cette interaction étant, à en croire Giasson, la 
condition d’une lecture réussie (2007, p. 7). Dans ce processus, il importe que l’élève 
s’implique de manière active en confrontant par exemple le contenu du texte à lire à d’autres 
références. Il pourrait s’agir d’éléments d’information extérieurs - les souvenirs du lecteur, ses 
connaissances culturelles, des textes divers…- qui combinés à ceux du texte permettront d’en 
clarifier la compréhension. Avec cet objectif, le PER prend en compte l’élève en tant qu’être 
social et culturel ; une compréhension réussie du texte se joue aussi à ce niveau-là. Dans 
l’extrait I, une question unique sur Jean de la Fontaine offre l’occasion d’une rencontre entre 
le texte et son univers référentiel ; la rareté de ce type de questions ne permet pas à l’élève 
d’appréhender cette composante par approfondissement progressif. Il est pourtant reconnu 
que le développement des compétences en compréhension de l’écrit résulte d’une assimilation 
lente et récurrente.  
Certaines des composantes occultées dans les ateliers de lecture / écriture visent 
toutefois à accompagner l’élève vers un niveau supérieur de compréhension. Ainsi, lorsque le 
PER prescrit de « se décentrer et [d’]adopter une posture réflexive et critique » ou encore de 
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« dégager le point de vue de l’auteur », il ambitionne d’augmenter les capacités de l’élève à 
réfléchir de façon critique afin de l’engager dans des réflexions approfondies. Il est d’abord 
question ici d’enseigner à l’élève à se doter d’éléments pour bâtir des raisonnements 
critiques ; il s’agit ensuite de lui permettre de sortir de son expérience personnelle afin de 
comprendre celle de l’autre ; enfin il s’agit de l’aider à poser un regard distancié sur le texte. 
La construction du sens par l’élève passe aussi par une posture réflexive, un aller-retour entre 
les jugements propres de l’élève et ceux de ses pairs. De cette manière, l’élève s’enrichit des 
jugements extérieurs et apprend à nuancer les siens. Ressortir le point de vue de l’auteur, c’est 
se rendre compte de la relation dialogique que ce dernier entretient avec le texte ; un texte 
étant la réponse à une question qui intéresse son auteur et qui décide celui-ci à émettre son 
opinion. Dans un manuel consacré à la compréhension de l’écrit, c’est le questionnaire de 
lecture qui permet de lever le voile sur ces informations d’ordinaire implicites. L’Atelier du 
langage 9ème fait abstraction des activités dans lesquelles l’apprenti lecteur peut entrer dans 
l’univers de l’auteur en travaillant sur le choix des mots employés par ce dernier, son style, les 
techniques utilisées pour exprimer son point de vue.  
 
VI.2. La production de l’écrit  
Après l’analyse de l’ensemble des consignes du manuel relatives à la production de 
l’écrit, nous avons obtenu la répartition suivante : 
Graphique II  
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Parmi les dimensions enseignables mises en œuvre par le PER pour la production de 
l’écrit, nous constatons, d’après le graphique II, que six sont prises en compte, à une échelle 
variable, dans les ateliers lecture / écriture de notre manuel: organiser ses idées, personnaliser 
son message et préciser sa pensée (85%) ; analyser la situation d’énonciation et s’y adapter 
(4%) ; organiser son texte en fonction des lois du genre (organisateurs, mise en page, système 
temporels…) (7,69%); respecter les règles de l’expression écrite (temporalité, orthographe, 
syntaxe, reprises…) et utiliser un vocabulaire adapté (50%); enrichir le contenu du texte (idée, 
vocabulaire, grammaire, …) (34,6%2);  utiliser la dimension créative de la langue et sa propre 
créativité (38,46%).  
Dans leur quasi-totalité, les ateliers d’écriture présentent une imbrication entre plusieurs 
composantes du PER. A l’instar de l’extrait suivant, nous avons ainsi pu constater la 
récurrence de certains éléments dans les consignes d’écriture de ces ateliers: a) précision sur 
le type de texte à rédiger (court dialogue, récit, conte…) ; b) support permettant de réaliser le 
travail d’écriture (image ou bout de texte) ; c) activité préparatoire à réaliser (recherche 
documentaire ou lexicale sur un sujet) ; d) règles d’expression écrite à respecter (temporalité, 
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Extrait 3 





*Tiré de L’Atelier du Langage 9ème, p. 32. 
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Considérant la charge de travail que représente la production de chaque texte, les 
directives de cet atelier invitent préalablement l’élève à compléter un tableau dans le but de 
« préparer la rédaction ». Le tableau dont il est question reprend en substance les exigences du 
sujet d’écriture relatives au texte que l’apprenti scripteur est appelé à produire. L’écriture 
demande un investissement particulier, et sa planification avant la mise en texte en constitue 
une étape clé. La première composante du PER sur la production de l’écrit recommande 
justement une démarche de construction du travail d’écriture qui passe par l’organisation des 
idées, la personnalisation du message et la précision de sa pensée. Durant ce moment, 
l’apprenti scripteur choisit les informations et le vocabulaire nécessaires à l’expression de ses 
idées. Cette opération constitue un moyen pour l’élève de réfléchir sur les critères auxquels 
devra satisfaire le texte à produire et par la même occasion, elle lui permet de gérer de 
manière autonome son activité. La répétition de ces exercices assure l’acquisition raisonnée 
du procédé de planification de l’écriture.  
Conformément à l’objectif du programme qui enjoint à l’élève d’utiliser la dimension 
créative de la langue ainsi que sa propre créativité, cet atelier invite à inventer un texte 
nouveau. Les élèves ne possédant pas toujours tous les outils pour s’engager dans ce type 
d’activités, le manuel a recours à des débuts de récits ou à des images pour déclencher 
l’entrée dans l’écriture. En proposant ce genre d’exercices, L’Atelier du langage 9ème veut 
limiter la surcharge cognitive  de l’élève en l’entraînant conjointement à l’appropriation du 
contenu du support proposé et à la création des images mentales. La production à réaliser est 
en rapport avec le texte lu ou avec le contenu de l’image. Dans la quasi-totalité de ses ateliers, 
la connaissance du début de l’histoire guide l’élève dans sa production et en facilite la 
cohérence. L’écrit est mis au service de l’imaginaire.  
Les exercices d’écriture du manuel intègrent une multiplicité de savoirs et de savoir-
faire dont il est nécessaire que l’élève perçoive les liens. Dans l’esprit du PER, l’acquisition 
de l’habileté à produire des textes passe par la maîtrise d’un certain nombre de variables. 
L’extrait ci-dessus en relie plusieurs : établir des objectifs d’écriture, rechercher les idées et 
les organiser, inventer un récit, préciser sa pensée, respecter une temporalité. On peut voir que 
les consignes de ces ateliers créent, avec un dispositif structuré et répétitif, une routine 
d’écriture qui, d’une part, soutient les élèves dans leur cheminement rédactionnel  et qui, par 
ailleurs, est susceptible d’améliorer chez eux le rapport à l’écrit.  
Dans le PER comme dans L’Atelier du langage 9ème, le travail sur une composante ne se 
fait pas indépendamment des autres niveaux de l’objectif ; car ainsi que l’affirme Plane : 
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 « Les élèves ne seront efficaces dans l’écriture que s’ils savent traiter toutes les difficultés 
présentées par l’activité d’écriture, depuis la représentation du référent et la prise en compte 
de la situation d’énonciation, jusqu’aux accords orthographiques, en passant par des réglages 
interphrastiques souvent délicats. Or, il n’y a pas de réponse automatique à ces difficultés, il 
n’y a que des procédures de traitement ; et tant que ces procédures ne sont pas intégrées, la 
production d’écrits reste une épreuve difficilement surmontable » (1994, p. 31). 
Ce qui signifie en d’autres termes que l’apprenti scripteur doit se familiariser à la 
gestion simultanée des multiples dimensions que suppose le savoir-écrire.  
Le PER prévoit d’autres dimensions du processus d’écriture que l’élève est appelé à 
développer mais qui n’ont pourtant pas la faveur du manuel. Ainsi, la composante « améliorer 
sa production » par sa relecture, sa réécriture, sa réorganisation, son enrichissement n’est pas 
enseignée dans les ateliers. Le brouillon semble avoir droit de cité dans l’appropriation des 
compétences scripturales. Et pour cause, un texte limpide ne se construit pas du premier jet. 
Le texte est avant tout un objet à retravailler. De ce fait, la réécriture est à considérer comme 
partie intégrante de l’apprentissage de l’écriture. Tandis que la première production met à jour 
les difficultés des élèves, la réécriture intervient dans le but d’améliorer quelques points 
précis. Tout comme la planification, la révision du texte est une phase significative du travail 
d’écriture qui consiste à réfléchir sur la tâche à mener à travers la relecture, la réorganisation 
ou encore l’enrichissement du lexique. Cette composante fait de l’écriture un travail qui 
s’inscrit dans le temps ; temps durant lequel l’élève apprend à utiliser des stratégies cognitives 
et métacognitives relatives aux étapes de la «procédure de traitement » suggérée par Plane 
(1994, p. 31). Ainsi, l’apprentissage de l’écriture va bien au-delà de ce que Halté  nomme « la 
routinisation des procédures d’exécution de bas niveau » que sont la syntaxe, la mise en page, 
l’orthographe. L’amélioration du texte produit permet à l’élève de développer « les 
procédures de haut niveau », ces « procédures d’élaboration de procédures par lesquelles il 
change sa manière d’écrire » (1992, p. 106). 
A travers ses composantes, le PER ne fait que rappeler de façon bien générale les 
principales dimensions de la production de texte telles que définies par la didactique moderne. 
Toutefois, l’approche pédagogique privilégiée par L’Atelier du langage 9ème  ne permet pas de 
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VII. Conclusion  
Notre objectif était d’analyser le rôle de L’Atelier du langage 9ème dans la mise en œuvre 
du PER. Il s’agissait d’abord d’examiner quels objectifs étaient assignés à la compréhension 
et à la production de l’écrit dans le PER, puis de voir de quelle manière ils étaient concrétisés 
dans les ateliers de lecture / écriture de ce manuel.  
Pour une pratique aussi complexe que la lecture, le PER laisse voir derrière ses 
composantes diverses manières de traiter l’information, de même que les opérations multiples 
que doit gérer l’apprenti lecteur. A partir des exemples analysés dans le manuel, nous ne 
pouvons que déplorer le peu d’importance accordé aux dimensions retenues par le PER pour 
la compréhension de l’écrit ; cela se traduit par l’insuffisance des activités dédiées à ce 
domaine et par le caractère superficiel des tâches de lecture.  
En production de l’écrit, le manuel incite à planifier la façon de procéder pour rédiger 
un texte et à organiser des idées. Des consignes explicites, une récurrence des tâches sont 
autant d’éléments susceptibles de permettre à l’élève de pratiquer et de parfaire ses habiletés 
de scripteur. Toutefois, au regard des objectifs du PER, la conception de l’apprentissage de 
l’écriture dans L’Atelier du langage 9ème demeure fragmentaire. Aucun atelier n’accorde de 
place à la révision du texte. Cette dimension prescrite par le PER est pourtant essentielle dans 
l’apprentissage de l’écriture. 
En compréhension comme en production de l’écrit, il s’agit davantage de développer 
des compétences que d’inculquer des connaissances. Néanmoins, nous avons constaté que les 
discordances entre le PER et les ateliers du manuel sont plus fortes dans le domaine de la 
lecture que dans celui de l’écriture. On pourrait imputer ce décalage à la perception des objets 
en question par de nombreux enseignants et par certains concepteurs de manuels. En effet, 
tandis que l’exercice de l’écriture suppose « une extériorisation ainsi que des instruments 
d’objectivisation » (Reuter, 2002, p. 65), en lecture, il parait moins possible de rendre compte 
des opérations sous-jacentes. Cette représentation mérite d’être battue en brèche car la lecture 
est un apprentissage, ce qui suppose construction et acquisition de nouvelles connaissances. 
Au fil des ans, la recherche en lecture s’est donc orientée vers un enseignement systématique, 
progressif et explicite, enseignement qu’il est désormais possible de rendre visible et de 
traduire dans un manuel de français.  
A la question de savoir si toutes les dimensions de la compréhension et de la production 
de l’écrit, telles que définies par le PER, sont prises en compte dans les ateliers du manuel, 
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nous répondrons que les ateliers ne correspondent qu’en partie à l’esprit du programme. Dans 
leur avant-propos, les auteurs du manuel présentent un ouvrage apte à « répondre dans une 
large mesure, […] aux principaux objectifs du PER » (Avoledo & al, 2005, p. 3), avec le 
choix du genre comme base des ateliers de lecture / écriture. Un tel programme pourrait 
donner l’impression qu’élèves et enseignants ont entre leurs mains un manuel dont le contenu 
est susceptible de favoriser le développement de l’habileté à lire et à rédiger des textes de 
divers genres. Il en est autrement. En effet, les savoirs sur les genres de textes sont très peu 
développés en compréhension comme en production de l’écrit. La conception globale du 
conte, le genre de prédilection du manuel, ne se dégage dans aucun atelier. Et en l’absence de 
réflexion explicite sur les caractéristiques des genres textuels, les élèves peuvent difficilement 
intégrer les règles qui président à l’organisation des textes.  
Un manuel de français ne pourrait renfermer toute la teneur d’un programme ; il ne 
saurait donc fournir aux enseignants une programmation prête à l’emploi. Néanmoins, le 
manuel scolaire est omniprésent en classe, il convient d’en rendre le contenu pertinent. Les 
apprentissages en lecture et en écriture exigent des outils clairs qui augmentent le contrôle de 
l’élève sur les processus à mettre en œuvre. Il revient aux auteurs des manuels d’en tenir 
compte dans leurs productions et d’inclure dans les ateliers un enseignement explicite des 
habiletés au cours desquels des savoirs complexes seront construits. Du côté des enseignants, 
L’Atelier du langage 9ème  fait office de compromis entre leurs pratiques souvent marquées par 
le travail sur le fonctionnement de la langue et les prescriptions issues du PER. Du fait de leur 
incomplétude, il est à craindre que ces ateliers soient fort peu utilisés. Mais pour ceux qui s’en 
servent, cette confrontation de L’Atelier du langage 9ème aux objectifs du PER permet de 
clarifier les ressources et les limites des démarches qui y sont déployées. 
Quoi qu’il en soit, le manuel scolaire reste un moyen de médiation qui prend place au 
cœur d’un dispositif didactique. C’est donc rappeler un truisme que d’affirmer qu’un manuel 
ne peut seul mettre en œuvre l’apprentissage du processus de lecture ou d’écriture. En 
l’absence d’étayage de la part de l’enseignant et sans un dispositif organisant des situations 
d’apprentissage qui soutiennent le développement des compétences, un manuel scolaire, aussi 
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